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1 .教育実践の認識論と認知科学的仮説
一序論に代えて一
J.S.フラウン等は，新しい認知科学的仮説に立ちな
がら，伝統的な学校教育における幾つかの基本的な仮定
を次のように要約している。すなわち，その仮定とは，
「知識というものを独立的かっ不連続なものとみなすの
は，有益なことであり，また知識はそれが通常用いられ
るところの諸活動とは無関係な，学校の教室での活動に
よって教師から生徒へと適切に伝達されるという仮定で
ある。J[Brown， et. al.， 1989・32Jそして， iこの視
点に立ては， r知ることJとは生徒の頭のなかで， そし
て教育とは教室のなかで生起するのであり，それらの過
程は抽象的知識を有効に蒸留する外の世界の複雑性から
隔絶されていることとなる。J[lbid.J 
ここで彼等が抱いている認知科学的仮説とは，本来，
“知ること"と“行なうこと"が分離することができない
という単純明解なものであり， しかも，その仮説か“新
しい"と言われるのは，知識は抽象的で不変な概念、で
「頭のなか」に所有される何かとみなす「表象主義仮説J
-従来より認知科学の主導的なノマラダイムの役割を担っ
てきたーと対比してのことである。ブラウン等の仮説
は，H.L. トレイファス， J.サー ル， T.ウィノグラ ー
ド等の純粋認知批判の立場 [Dreyfus，1976/1984/ 
1986/Searl， 1969/1981 = 1984/Winograd et. al.， 
1986 = 1989J， L.サッチマンのエスノメソドロジーを
方法とする状況依存行為 (situatedaction) の立場
[Suchman， 1987J， S.ローゼンシャイン， R. ブルッ
クス等の状況的オートマン CSltuatedautomaton)の
立場 [Rosenschein，1987 = 1990/Brooks， 1988 = 
1990/1987 = 1989J， J.パーワイズとJ.ペリーの状況
( 1 ) 
意味論 (sltuationsemantlc) の立場 [BarWlse& 
Perry， 1983/Barwise & Etchemendy， 1987 = 1992J， 
J.J.キフソンの生態学的合理主義 Cecologlcalra-
tionahsm)の立場 [Glbson，1979 = 1985J と共に，
認知科学上，状況的認知論， C表象主義に対して)端的
に状況主義と呼ぶことかできる。従来の人工知能の理論
的立場が，表象主義に示されるように，構造や内部関係，
内部表現の結果としての行為のみに焦点か当てられるい
わゆる“内面主義"一人工知能の「実体論的抱握様式」
[中井， 1991Jーであるのに対して，この状況的認知論
は， “新現実主義者"の理論的立場に基ついて，あるシ
ステムに埋め込まれた内容を含む全状況を考慮するいわ
ゆる“関係主義 "一人工知能の 「関係論的把爆様式J
[向上]ーである。そして，それは「状況依存」または
「状況に埋め込まれたJCsituated)という語を共通の形
容語句とする。しかし，表象主義と状況主義という， 二
つの仮説の相違は，単なるノマラタイム論議や論争を超え
て，教師の教えるという行為と子どもの学ぶという行為
から成る教育実践の在り方そのものに直接影響をもたら
すものとして発現してくるのである。とりわけ，表象主
義仮説は，従来より教育実践を導く認識論としてその威
力を発揮してきたし，現在でも発揮している。
そして，その仮説の好ましからざる影響は，次のよう
なケースにみることができる。例えは，複雑な計算問題
をいとも簡単にやってのける，いわゆる“数学の学力の
高い"子どもに， i 4 x 8 =32という計算で答えを出す
ようなお話をつくってください」と指示して作間させた
ところ，意味のある文章題を作れたのは，半分以下てあっ
たと言う。それどころか，ある子ともにいたっては，
「すずめか4わいるでんせんに8わとまっていました。
てんせんには何わとまっていますか。JC三年〉とか，
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「パンか4つありました。 8人にあげるには何こ必要で
すか。J(六年)等という具合に，まったくナンセンスな
作間を平気で行ってしまう。さらに， こうした作間を行
うのか，特殊な子どもではないことを示すために，彼等
か作ったナンセンスな作間を別のクラスの子どもに解答
させたところ，そのほとんどが何のためらいや戸惑いも
なく， “正答"を出したと言うのである[佐伯幹， 1989; 
51-53J。
そうしたケースは，何も数学に特有の現象ではなく，
教科活動全般にみられる現象である。もう一つ例を挙げ
ると，地図に記入されている等高線，方位，縮尺，諸々
の規則記号といった地形図の記号と規則を忠実に暗記し，
いわば地図の正確な読解かできる子どもであっても，自
分の日常生活のなかである目的を実現するために地図を
活用したり，生活地図を作ったりすることがほとんどで
きないという現象が見られる [中井， 1992J。
以上， 二つのケースに共通していることは，子どもに
とって，知識は「頭のなか」で(記号)操作される何か
であり， しかもそれは使用される状況とは何らかかわり
のない脱文脈的なものとみなす知識観である。つまり，
子どもにとって，算数とは，訓練された計算アルゴリズ
ム (1頭のなか」の計算処理)をエラーなく駆け抜ける
ことに尽きるのであり，地図学習とは， 1頭のなか」に
地形図に関する知識〈記号と規則)を詰め込むことに過
ぎない。この場合，数学の世界や地図の世界を楽しみな
がら，数学的に，または空間的に思考していくというプ
ロセスの意義は，まったく重視されず，学校文化(教科
文化〉によってあらかじめ枠づけられ，選択された特殊
な知識体系という結果だけが重視され，それが子どもの
「頭のなか」に注ぎ込まれていくことになる。 しかも，
そのことは同時に，子どもに対して，数学の場合であれ
ば，学校で学習するいわゆる“学校数学"が唯一の数学
であるということを教え込むことになる。また，地図学
習の場合であれば，地形図として示される，無方向で等
質のユークリッド空間(座標系)のみが正しく，唯一の
-他の空間形態を無意味なものとみなす一空間形態ま
たは空間意識であることを教え込むことになろう。
以上のように，この論文では，計算アルゴリズムと し
ての“学校数学"に代表されるように，表象主義的知識
観に従い，子どもの学習を脱状況化された記号操作の習
得とみなし，その向上に蓮進してきた学校文化(教科文
化)と，その枠組みでの教育実践の認識論を， “新たな"
認知科学的仮説としての状況的認知論(状況主義)の観
点から批判的に吟味し， “新たな"教育実践の認識論を
提示していくことを目的とする。但し，あらかじめ述べ
(2) 
て置くと， ここで試みられることは，表象主義という認
知科学的パラ ダイムをすべて否定し去って，状況主義と
いう新たなノマラダイムへと移行させることではない。二
つのパラダイムは，明確に区別できる程，単純なもので
はなく，例えばメンタル・モデルの理解をめぐって相互
補完的でもある。しかし， この論文では， このことを充
分配慮しなからも，やはりそれ自体問題である表象主義
仮説をゆさぶり，それが教育実践の認識論，それどころ
か教育実践そのものに与えるネガティブな影響を批判的
に吟味し，その改善の方途を示していくことにしたい。
I. 教室の "推量ゲーム "とパフォーマンス
- 表象主義としての学校知一
一般的に，我々は，日常営まれる文化的な実践活動に
おいて知識を獲得し，編み上げ，試していくか，なかで
も，学校教育という場は，その最たるものである。学校
という制度的な教育の場面でのやりとり(社会的相互行
為〉は，教室を舞台とし，教師と生徒たちの間で日々繰
り返されている。例えば，次の事例 [Edwards，1988/ 
有元典文， 1991Jは，幾何について教室でなされた教師
と生徒のやりとりの一部であるが，それは特殊なもので
はなく，どこの学校でもみられるような日常的な授業風
景であろう。
[Sは 「二等辺三角形Jの意味が分からないという]
T:二等辺三角形って何かしら ?M君，教えてあげ
て。
二等辺三角形ってどんなの? [M君の頭に触れ
るが， Mはにやにやしている]
M:それは/全部の辺が同じ長さじゃないやっ。
T:全部同じじゃない/いくつかは同じなの?/二
等辺三角形よ。[指を二本あげる]
M:二辺。
T:二辺が等しい/いいわ。二辺の等しい三角形の
ことね。 /それじゃ三辺は/そういう三角形は
何て言うのかな?
M:せいさん……/[教師がうなづき始めるJ/正
三角形。
T:そう，正三角形ね。
. 
伝統的に，学校教育は， “知識を持つもの"としての
教師が， “未だ知識を持たざるもの"としての生徒に対
して，知識(例えば，三角形という概念)を一方的に伝
達していく営みであると考えられるが， この事例は，そ
のことを単なる論理としてではなく，実際，そのことが
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どのような形で遂行されているのかを微視的なプロセス
において生成的に映し出している。まず注目すべきこと
は，教師か生徒に知識を伝達するという目的を達成する
ために， 手かかりによる引き出しとでも言うべき教育技
術を多用しているということである。個々についてみて
いくと，まず二等辺三角形か分からず 「にやにや」 して
いるM君に対して教師は， I指を二本あげる」というジェ
スチャーで彼に“答え"を示唆し，そして，彼か自信な
く「二辺Jと不充分な答え方をすると，教師は“待って
ました"と言わんばかりに， I二辺が等しいJI二辺の等
しい三角形のことね」と追い打ちをかけ，それか正答で
あることを強調する。続いて， I三辺が等しい三角形は
何か」をM君に質問し，彼か 「せいさん・……jと答え始
めるや否や，教師は実にタイミングの良いうなづきで生
徒の答えを擁護し，彼を思い通りの反応へと誘導してい
る。実は，教師による会話上のこうした工夫が，終始，
生徒か質問に独力で答えているという様相を与えている
のである。
しかし，より重要なことは， この会話(やりとり)を
通じて知識が，既述したように教師から生徒へと一方向
的になされているわけではないということである。むし
ろ，生徒は生徒なりに教師の発話に呼応するべく，適宜
に反応している。例えば， I全部の辺が同じじゃないや
っ」という具合に暖昧に答えたり，教師の様子(顔色〉
を観察しながら「せいさん・・…・」とゆっくり答えたりす
ることによって，生徒 (M君)もまた，教師の手がかり
による引き出しを適宜に 「引き出す」ような解答上の工
夫を行っているのである。
言い換えると，教室での教師と生徒との，知識をめぐっ
てのやりとりとは，生徒が教師の 「頭のなか」にあらか
じめ所有され，用意されている“正答なるもの(真理)" 
を当てる推量ゲーム (guessinggame)であると考え
られる。しかも，それは学校教育独自の知性の在り方
(学校知)を再生産し，維持していくための，教師と生
徒による共同作業にほかならない。この共同作業は，教
師に質問されれは，生徒は初めて“知識(正答)"を与
えられる，という局所的で微視的な過程のなかに発現さ
れるのであり，その意味において，学校教育は， “知識
を持つもの"としての教師か， “未だ知識を持たざるも
の"としての生徒に対して，知識を一方的に伝達してい
く文化的実践の活動であると言える。学校知において，
知識が教師の 「頭のなかJに所有され，蓄積されている
ことか前提とされているのは， もはや疑う余地のないこ
とであろう。こうした学校知の在り方を今，仮に 「表象
主義的知識観Jと呼ぶことにする。
(3) 
さらに重要なことは，学校知の在り方としての表象主
義的知識観は，知識を教授することに対して個々の教師
か持つ教育理解を意味しないということである。私の知
る限り，ほとんどの教師は， “私は注入主義者ではなく，
子どもを中心とした授業を行っている"と言明し，かつ
またそうした確固たる信念、を持っているし，それはまた
疑う余地のない事実である O しかし，教育理解としては，
子どもを中心とした教育を唱えなからも，実際の授業を
エスノメソトロジカルな手法を用いて微視的に見る限り，
注入主義にな ってしま っていることか多々報告されてい
る。つまり，前の事例でも示したように，俊業という文
脈のなかで教師は生徒に暗黙のうちに正答を示唆するよ
うなヒントを与えると同時に，生徒もまた教師の 「頭の
なか」に用意された正答を推量していくという言語ケー
ムを展開しているのである。生徒は，教室でのそうした
言語ゲームの状況に置かれている以上，教師の意図を素
早く汲み取って，適宜に対処していくことは，当然の成
り行きであり，そのことはまた，生徒自身か学校文化に
適応していくことを意味する O その是非はともかく，生
徒は， ドロップ・アウトしないためにも，そうした教室
文化のマナー(対処仕方や規則)をしっかりと身につけ
る必要かある。
かくして， この事例から，学校のなかでなされる教育
実践の認識論は，表象主義的知識観に誘導されていて，
それが教師の知識観，理解観として定着されている反面，
生徒は， (そういう認識論を持つ)教師か中心とな って
作り出す実践活動及ひ教室文化の作法，すなわち特殊な
“状況"ーたとえ疑似的な状況にしてもー にうま く適
応しなければならないのである。微視的な教育過程をみ
る限り，教師か生徒に対して知識を一方的に注入してい
るというよりは，生徒も生徒なりの戦略を通じて教師か
ら知識を引き出していると言える。重要なことは，従来
の教育論のように，微視的な教育過程，すなわち生徒か
実際「どのようにして」知識を 「身につけていくかJを
無視したまま， “正しい教育論"を提起しても意味かな
いということである。
例えは，根本的に対立する教育学的前提として， I ~注
入主義」と 「構成主義」か存在する。ます， (従来の〉
「注入主義」とは， 子どもたちは生来，知的にも道徳的
にも白紙状態であるが故に，社会の成員(大人〉になる
ためには，初めから大人 (教師)の力によって，彼等の
内に，または聞に知識や規範を書き込んでいかねはなら
ないとみなし，その力を教育(教授〉に求める考え方に
ほかならない。そうした教育学的前提は，学校教育の現
場において良くないものとされなからも，学校教育その
? ??
?
?
?
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ものか，生徒に「どのような知識Jを「どのようにして
教えるかJ，そして，どうすれは知識を生徒に効率よく
身につけさせることかできるかに過度の関心を持たざる
を得ない以上，根深く，まったく否定することかできな
いものであると言える。ただ，現代の学校教育において，
いわゆる注入主義は，ほとんどの教師によって教育と呼
ぶには相応しくないものとされ，信念と言葉のうえで批
判の対象とされている。
こうした注入主義に対して，生徒自身の能力・個性の
成長・発達の在り方を科学的に解明し，その知見に基づ
き，生かしながら，徹密な教授法を構想する教育学的立
場がある。例えば，その代表は， J. ピアジェのプログ
ラム学習法であるO 彼は，子どもは，あらかじめ決定さ
れた生得的な発達基盤を持っていて，それか様々な外界
との相互行為を通じて，認識のシェーマか形成され，な
おかっ様々な生活経験を重ねていくなかで構造か自然に
発達していくと考える(いわゆる構成主義)。そうした
相互行為や経験か十全になされるためには，外界，すな
わち学習環境の整備か要請されることになる O この立場
では，子ども(内面)と外界との適切な相互行為か重視
され，外界からの内面への怒意的な注入か排除されるよ
うにみえる。従って，構成主義は，注入主義のようにト
クゃマ的なものではなく，子どもの成長・発達の過程に即
した学習方法を作り出しているものとみなされる。
しかしながら，構成主義においても，注入主義と共通
する教育学的な前提が見出される。つまり，それは，あ
くまでも教師が教えるべきこと，すなわち一体何が正し
く，何か価値があることかを知っていて，子どもはそれ
をまだ知らないという知識観である。両者は，共に，そ
うした知識観を前提とする枠組みのなかで，注入主義は，
知識を，教師が意図的に生徒に教えるべきものと捉える
し，他方，構成主義は， (それを〉生徒自身が自ら(外
界との相互行為を介して〉自分の内面に作り上げていく
ものと捉える。換言すると，注入主義も構成主義も，と
もに， “子どもが「何か」を「身につける」過程，また
は 「身につけた」状態とは一体どのような状態であるの
か"という根本的な問いを無視し，専ら，大人(教師〉
が構想した枠組みで子どもを理解し得るとみなしてきた
し，現にそうしてきたのである。教育学的にみて，
ぺ子どもが)知識を身につける過程， または知識を身
につけた状態"は，決して自明の出来事ではなし1。否む
しろ，かえって伝統的な教育方法(教授法)は，無自覚
なまま，そのことをあまりにも明確な概念(表象〉へと
仕立て上げてきたのかも知れない(ここで，教育心理学
的知見を応用した「外部理論系J[梶田正巳， 1986; 99-
120Jの教授学習理論の氾濫を想起されたしつ。つまり，
本来， i知識を身につけた状態Jは，料理作りや質物等，
日常的認知の世界での学習(学ぶ様式〉のように，学習
者個々によって様々なものであるため，多義的にしか記
述し得なし、。それにもかかわらず，それは，実証主義精
神のもと， i発達段階Jや「知能テストJ等の特定の評
価基準によって明示的に記述可能なものとみなされてき
たのである。
かくして，注入主義を克服したかに見える，実証科学
的な構成主義においても， “子どもが知識を身につける
過程や身につけた状態"を充分考慮せず，あたかも水を
高い所から低い所へ流し込むかのように， “知識を持つ
もの"としての教師か， “未だ知識を持たざるもの"と
しての生徒へ向けて知識(特定の概念や知識〉を“注入
してし、く"ことを前提としているのである。その意味に
おいて，従来の注入主義も構成主義も同じく， “注入主
義"と呼ぶことができるのではないか。ここで言う“注
入主義"とは，子どもが知識を学習し，身につける“状
況・文脈"を全く視野に入れず，専ら，教師か「頭のな
かJに所有する知識を子どもの「頭のなか」に流し込む
ことであるとみなす教育学的立場である。その結果，そ
れは，子どもが学習する状況とは無関係の脱状況(脱文
脈)化した記号操作の習得を彼に強要することになる。
知識を身につける過程及び身につけた状態を，具体的な
状況・文脈と軍離した“脱状況(脱文脈)化"という特
殊な“状況"に求めてしまう以上，構成主義に基づき，
如何に徹密な教育心理学的知見の応用によって授業実践
を組み立て，遂行しようとも，既述した幾何の授業を行
う教師と何ら変わらない結果となろう。
以上のことから，構成主義も含め，伝統的な教育方法
において見落とされてきたことは，子どもが知識を学び，
身につける過程及び身につけた状態の“関数"となる
「状況」の解明である。学校教育ではその状況を一義的
に教室での学習状況と規定するか，それは既述したよう
に，真正の学習活動を制限してしまう歪なものでしかな
い。多くの場合，教室での学習状況は，疑似的なもので
しがない。しかし，たとえそうであっても幾何の授業の
事例でみたように，生徒はそうした状況にうまく適応し
ていく戦略を見つけ出していくのである。どのような形
にせよ，本来，知識が状況と結び、ついたもの，すなわち
知識と状況(文脈)とは相依相属的なものであることを
確認しながら，疑似的な状況しか作り出し得ない学校教
育の認識論を克服し，それに代わる“新しい皮袋"を準
備しなければならないのである。
さて，次章以降では，脱状況化された記号操作の習得
. 
(4) 
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il. 状況の資源としての く道具〉
一状況的認知論の理論化に向けて(1)一
イテソカーは語源学的に， ものという語をキリ シア語に
まで遡及することに求めている。「キリ シア人たちは，
事物を表現する適切な術語を持っていた。それは， プラ
クマタ (pragmata)，すなわち配慮する交渉 (praXlS)
においてひとかかかわっている当のものである。しかし
彼等は，プラグマタの特殊実用的な (pragmahsch)
な性格を暖昧なままにしておき，プラクマタを差 しあた
り単なる事物と規定した。我々は，配慮のなかで出会わ
れる存在者を 『道具J(Zeug)と命名する。交渉におい
て眼前に見出されるのは，文房具，裁縫具，工貝，乗り
物，測定器である。J[lbld. : 68Jつまり， 日常の交渉
の最中に現存在に出会われているものは，単なる事物
(物質的延長体)ではなく，出会いの当初から，何かに
役立ち，寄与したりする道具的性格を内蔵したもの(プ
ラクマタ〉として露現してくる。現存在か周囲世界のな
かて配慮的に交渉する対象(道具)は，1手許存在」
(das Zuhandene) [lbid. ; 69J と総称され，用在者と
いう存在者に特有な「存在様式J(Selnsart) は 「手許
性J(Zuhandenheit) [lbld.Jと命名された。その際，
「一つの道具か存在しているのではないJ[i bld. ; 68J。
ものは，単独で道具たり得るのではなくて， 1道具の存
在には，その都度，常に， この道具かそのなかてそのも
のとして存在し得る道具全体か属しているJ[lbld.J の
である。道具には必ず， l'…・するためのものJ(etwas， 
um zu'…・)という 1-. . .のためJ(Umzu) [ibld.J， 
すなわち手段性か帰属し，その性格のなかには「あるも
のからあるものへの指示J(Verweisung von etwas 
auf etwas) [ibid.Jか潜勢している。 「道具はその道
具的性格に応じて，常に他の道具への帰属性に基ついて，
文房具，ペン，紙，……家具，窓， トア，部屋なのであ
る。 ・…・ (中略)・ー・ この (住むための道具としての)
部屋から調度か自らを現し， この調度のなかで，その都
度その都度個々の道具は自 らを露現させる。個々の道具
に先立って，その都度既に道具全体性か見出されている
のである。J[lbld. ; 68-69J 
このように，現存在か周囲世界において交渉している
手許存在という世界内部的存在者の手許性には，指示と
いう存在様式か内蔵されている。しかし，そのことは，
手許存在を手許存在たらしめる存在か指示を可能にする
ものであるということを意味する。こうした手許存在の
存在は 「適所性J(Bewandnis) [lbld. I 83-84Jと命
名される。 「存在者は，その存在者でも って (mit)何
かのもとで (bei)自らの適所性 (BewandnlS)を持っ
ている。手許存在の存在性格は，適所性である。この適
所性のなかには，何かあるものでもって何かあることの
に遁進してきた，いわば表象主義としての学校知(学校
教育の認識論)を超えるノマラ夕、イムとして，状況主義
(状況的認知論)を取り上け，詳細に論述していくこと
にする。とりわけ，状況的認知論の理論的構成上，最も
重要なのは，状況を構成する資源としての 「道具」にほ
かならない。むしろ，状況そのものか何よりもまず道具
的世界から成り立っと言い得る。これまで，状況的認知
論それ自体としては，1道具Jについて主題的に論述さ
れることは皆無であ ったか， この論文では，状況的認知
論と同じ認識論を共有するものと考えられる二つの思J惟，
すなわちM.ハイデ ッ力、ー の周囲世界論とM.ポラニー
の暗黙知理論を援用しなから，その課題を成し遂げてい
くことにしたい。
1 . く道具〉的世界の成立過程
ーハイデッガーの周囲世界論一
M.ハイデッカ ーは，人間の存在(実存)の根本機序
を 「世界=内=存在J(In-der-Welt-Seln) と呼び， そ
うした存在の仕方を了解している存在者を 「現存在」
(Daseln)と規定した。そして，彼は 『存在と時間』
(Seln und Zei t)の周囲世界論のなかて，現存在か住ま
う日常世界の構造について級密な解釈を展開している。
現存在は，周囲世界のなかで，様々な存在者と交渉し
ながら存在している。その際，その存在者が何であり，
如何にあるか等，現存在は大抵差しあたり，主題的に意
識を向けることはしない。むしろ，周囲世界のなかで出
会われる存在者がそれとして気づかれない 「目だたなさ」
のうちへ「退却しJ，同時に現存在たる我々の方もまた，
存在者と交渉している自己自身を忘却していること こそ，
存在者との円滑な交渉が成立する前提なのである。現存
在か世界内部存在者と関係を取り結ぶ「交渉J
(Umgang)は「配慮J(Besorgen) [Heldegger， 1960 
; 69Jと命名される。そして，我々か日常，迷うことな
く，ペンを取って字を書くことができるのは，その存在
者か何であり，如何にあるかが，その交渉場面全体の了
解と一つになって， 暗黙裡に一挙に実践知的な仕方で既
に開示されているからである。その際，書くという行為
可能性と融合し，存在者との交渉のうちに潜行する，こ
うした実践知的認識作用は， 1配視J(Umsicht) 
[lbid.Jと命名される。
それでは，現存在か周囲世界の内部で配慮的に交渉し，
なおかっ配視の対象となっている存在者(もの)とは，
一体何であろうか。それを解明する手がかりとして，ハ
( 5) 
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lnnerweltlichsein→V or handensein 
(世界内存在者) (事物存在)
Zuhandensein 
(手許存在〉
1 
Zeug 
(道具)
Zuegganzheit 
(道具全体性)
Besorgen 
(配慮〉
Umsicht 
(配視)
Man 
(世人〉
Fursorgen 
(顧慮)
Rli cksicht 
(顧視)
Ander Man 
(他者存在)
wozu . 
Mitsein 
(共存在)
B ew and tnisg anzh ei t 
(適所全体性)
: wobei 
. womit: Selbst Selbst 
?????
?
?
? ?? -seln 
Bedeu tsamkei t 
(有意義性)
Welt 
(世界)
図 1 ハイデッガーにおける道具的世界と他者世界の構造
もとで適所性を得させる (bewendenlassen ml t et-
was bei etwas)という ことが含まれている。J[lbid.J 
この 「……で持って…・・・のもとでJ(mit...…bei'. .…) 
という適所性とは，いわゆる目的と手段の連関にほかな
らない。つまり， I例えば，打つことの故に，ハンマー
と呼ばれる手許存在でもって (mit)ハンマーを振るう
ことのもとで (bei)の適所性が得られ，ハンマーを振
るうことでもって (mit)ものを固定することのもとで
(bei)の適所性か得られ， ものを固定することでもって
(mlt)悪天候に対する防備 (備え)[風雨を凌いで快適
に暮らし得るために]のもとで (bei)の適所性か得ら
れるJ[ibid. ; 84Jのである。そ して，こうした目的一
手段の連関は，本来的で唯一のく……のため>(Worum 
-willen)たる現存在によって完結する。このく……の
ため〉は，目的一手段の連関のうちの一つの目的ではな
くて，究極目的である。適所性の全体は，現存在の存在
に常にかかわるく……のため〉という究極目的において
完結するのである。 日常の交渉場面に登場する様々な道
具同士は，現存在のその都度の存在可能性を究極目的
(Worum-willen)にして，まさにそこにすべてが収飲
していくような仕方で，相互連鎖的に指し向け合い，用
向きを得あって作り成す，ある全体的連関性 (道具立て
連関性)の形成か先行する。その道具立て連関が内包す
る多岐的構造との相互連関性において，各々の道具のそ
の都度の有り様(手許性〉が決定されてくるのである。
また， Iこれらの諸連関がそれであるところのものであ
るのは，現存在がそのうちで自 らの世界内存在を先行的
に自分自身に対して了解させる有意義化 (Be-deuten)
としてなのである。J[ibid. ; 87J この有意義化の連関
全体は「有意義性 (Bedeutsamkeit)J [ibid.Jと命名
される。有意義性の全体は，究極目的である く……のた
め>(Worum-willen)に帰着する(適所全体性と，有
意義化の連関全体としての有意義性は，同じく現存在と
いう究極目的に収赦していく)。そして， この有意義連
関全体 (有意義'性)か，I世界J(Welt) と呼ばれるも
のの構造にほかならない(尚， ハイデッガーの論述する
道具的世界に関しては，図1を参照されたい)。
ただ注意すべきことは， Iある手許存在でもってどの
(6) 
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ような適所性か得られるかは，その都度その都度適所全
体性 (Bewandnisg anzhei t)に基づいて，予め描かれ
ているJ[lbld. ; 84J ということであり， 1適所全体性，
例えば，一つの仕事場のうちにある手許存在をその手許
性において構成している適所全体性は，個々の道具より
もく先に〉存在しているのである。J[ibid.J言い換え
ると， 個々の適所性をモザイク的に寄せ集めることによっ
て適所性の全体を得ることはできない。繰り返すと，個々
の手許存在の適所性は，現存在において完結する適所全
体性に基づいて見出されるのである(その反対ではない)。
日常世界におけるこうした統合的な道具的連関立ては，
テクストの解読に類比させることができる O つまり，そ
の道具立て連関は，テクスト解読において，解読者(現
存在)が解読を遂行していく行為 (Da)とひとつになっ
て (elnwerden)暗黙裡に形成され，各々のテクスト
部分(存在者)の相互連関や位置価を最終的に決定して
いるコンテクストのようなものである。テクストを構成
する各部分(語・文)は他の部分との相互連関性のうち
で初めて，テクスト内部での辞書的意義には還元するこ
とができない位置価を獲得し得ているのであるか，それ
を暗黙裡に最終決定しているのがコンテクストにほかな
らない。それはまた，知の成立基盤という点からコンテ
クスト的知， 1臨床の知」または，次章で述べる 「暗黙
知」と呼ぶことかで、きる。それはともかく，万一， この
コンテクスト了解を欠けば，各部分(存在者〉はそこに
統合されるべき地盤を失い，相互連関や位置価(存在様
態)を得られないまま，ばらばらに滑り去っていくこと
になる (1不安」の問題)。それらは，解読の遂行の最中
に生き生きと開示されるものでありながら，それを注視
的に主題化しようとすれば忽ちその生動性(生き生きと
した「いま=ここJ)を失い，テクスト内部の事実関係
や言語関係にすり替えられてしまうことになる(暗黙知
に対する外知または客観的知識)。コンテクスト的世界
を地盤とし，そこに諸々の存在者か露現するという生及
び知の構図は，道具経験のみならず，すべての事象理解
に通底している。
かくして，日常世界の構造か，コンテクスト (的知〉
による道具立て連関として成立するとすれば，手許にあ
る道具(手許存在)がそのあるがままの姿を露現するの
は，我々，現存在が自己を忘却し， もの(内世界的存在
者としての手許存在)がその「有用性のうちに(己れの)
姿を消すJ[Heidegger， 1960 ; 35J まさに没頭的交渉
(具体的実践的な交渉への没頭)の最中においてである
と言える。そうした交渉の仕方は，現存在にとって何ら
類溶的なものではない。逆に述べると，たとえ如何に鋭
(7) 
利な反省的注視を投げかけたとしても-純粋直観また
は本質直観でさえも一，そのものか事後的に，かつま
た事象を対象化し，眼前に見出そうとする表象化(存在
者化)の働きである限り，有意義性というその都度の遂
行的脈絡と密接に織り合わせなから，了解された存在者
そのものの現実的実質を，その現象性を損壊することな
く把握することはできなし、。道具経験を含め，すへての
事象理解は，事後的かっ対象的になされる表象によって
は把握することはできない。そればかりか，かえって，
存在者そのものを，その生けるコンテクストから来離さ
せ，実体(主語)と属性(述語)という理論的な注視関
係へと解体してしまうことになる。むしろ，例えば，
「ハンマーというものか，ただ注視されることが少なけ
れば少ないほど，ハンマーとのかかわり合いは一層根源
的になり，それによってハンマーはますます蔽い隠され
ることなく，それかそれである通りのものとして出会わ
れてくるのである。J[lbid. ; 53/Heidegger， 1960 ; 
69J 
ここで表象化作用というのは，例えば反省のように，
現前するものを， ことさら表象する自我に向けて立てつ
つ， その自我へ返し戻し， 自我に対して立つもの
( Gegenstand)と化す知の作用のことである。すなわ
ちそれは，自我の方から対象を構成していって，そうし
て構成された対象を再び自我の方へと措定し直すという，
ものの現前の屈折的な (reflektierend)再現前化作用
(Rかpr三sentatlon，Re-flexion)であり，現前するも
のをその端的な現前の場(生ける現在)で把握しようと
する知の働きではない。従って，表象化作用をもってし
ては，あるものが，我々現存在との出会い(没頭的交渉)
の現場でその都度生起してくるがままの有り様(隠れる
ことをその露現仕方とする無なる存在生起)一及びそ
の生動性ーを把握することはできない。
しかも， ものに対して，表象に基づくそうした理論的
な注視の光を投げかけるとき，既述した，現存在が配慮
的に交渉する対象としての手許存在の手許性が損壊され，
手許存在は単なる「事物存在J(das Vorhandene) 
[Heidegger， 1960 : 75J と化し，手許存在の手許性に
代わって「事物性J(das Vorhandenheit) [ibld.Jが
露現してくる。事物存在の事物性とは，表象化(存在者
化〉作用の注視によって露現してくるのであるか， しか
もそれは，むしろ手許存在が世界に適合したものであっ
たということが，いわば過去形で明らかになるという形
で露現してくるのである。世界内部的存在者か元来，
「世界適合性J(Weltmaβigkelt) [lbld. ; 102Jを持っ
ていることが初めて顕勢化するのは，配慮の特殊な様態
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としての表象化作用の光をものに投げかけるときにほか
ならなし 1。しかも，手許存在の変様された出会い，すな
わち手許存在か単なる事物存在と化し，事物性か露見す
るような交渉の仕方は，三種類ある [lbid.; 73-74J。
すなわち，道具か「利用不可能Jなもの， もしくは 「特
定の利用に向かない」ものとして立ち現れてくる場合，
道具か 「欠如している」もの， もしくは「手元にないJ
場合，道具が 「配慮かそれへと向けられることができず，
その暇かないJものとして出会われる場合である。
このように，ハイテソカ ーは，手許存在の手許性にの
み世界適合性を見出し，事物存在を手許存在を際立たせ
るものとしてネカティフに位置つけている。確かに，我々
自身の経験からみても，手許存在たる道具の本質かみえ
てくるのは，それか「故障Jしたり， ，手元にない」等，
いわゆる欠如(欠損)しているときである。しかしなが
ら，ハイテノカ ーか述べるように，事物存在の事物性は，
手許存在の手許性の変様体(欠如態・欠損態)に過き、な
いのであろうか。この点について，人工知能に対する批
判的な研究者であるウィノグラートは， ，習慣的・日常
的で快適な『世界内存在性Jか中断される瞬間」
[Wignorad et. al.， 1986 = 1989 ; 130J，すなわち手許
存在の手許性か損壊される瞬間を， ，ブレイクタウン」
[lb1d.; 7J (何か物事がうまく行かなくなる状態〉と
命名した上で， ，ブレイクダウンかあって初めて，我々
の習慣や道具の本質か暴かれ，それを対時的なものとで
きる..一..この意味では， ブレイクダウンは否定的にでは
なく，肯定的に作用する。J[lb1d. ; 130Jと述べている。
つまり，彼は，事物存在の事物性か露現してくるブレイ
クダウンは，自明なものとして遂行的脈絡(コンテクス
ト了解)のうちに溶解されてしまっている， ものそのも
のを原初的に見直す契機になると捉えるのである。その
とき，例えば，ハンマーはまさしくハンマーとして立ち
現れてくることになる。しかし，そうした立ち現れ方は，
既述したように，ハンマーは，注視されることが少ない
程，ハンマーとのかかわり合いは一層根源的になり，そ
れによってハンマーはそのあるがままのものとして露現
してくることに対崎している。というのも，ブレイクダ
ウンか生じた場合， ，ハンマーについて語り， その属性
について内省できるのは，観察者J[ibid. ; 58Jだから
である。つまり，ブレイクダウンは，釘を打つという
「被投J(geworfen)されつつ， (自己を) ，企投」
(entwerfen)していく状態にある行為者に対してでは
なく，道具そのものを対象的に思考し，なおかっ作り出
していく観察者に対して生じるできごとにほかならない。
ウィノグラ ード自身，実に人工知能の研究者らしく，コ
(8) 
ンビュータやワード・プロセッサという認知的道具で生
じ得るインタフェースの不備やパグ(プログラムの間違
しつ等を想定して， ブレイクダウンに対する対処仕方を
十分考慮していると言える。但し，彼にあっても，，フ
レイクダウンの可能性を秘めた『配慮的なJ活動を考え
ることなく，対象や属性について語ることは無意味だと
いう点J[1 b1d. ; 60Jを強調していることは付加しなけ
ればなるまし1。また，彼は「実践的理解は，切離され，
孤立した理論的理解よりも根源的であるJ[ibid. ; 51J 
ことを確認し，西洋哲学の伝統では，その二つの関係か
転倒されていることを指摘する。彼はそうした伝統を
(知の)，合理主義的伝統J(rationalistic tradition) 
[ibld. ; 12Jと呼ぶ。ここには， コンビュータ技術が目
指すべきデザインの方向か，合理主義的伝統に立つ人工
知能(，強いAIJ)のように， 自律的存在としての知能
の実現ではなく，人聞を補助する手許存在〈道具的存在)
として，現存在の配慮に基づく活動のなかで、役立つよう
なものでなければならないことか示唆されている。
さらに，ウィノグラ ードのハイデッカ、ー解釈のなかて、
重要なことは， ，新しいテザインが生まれ，実現される
場J[ibld. ; 130Jか「ブレイクダウンの再現的構造J
[lbid.Jから派生してくるものとみなしている点である。
ただ，彼自身， ，ブレイクダウンがデザインに果たす本
質的な役割J[ibid. ; 271Jを示唆し， その中身を，臨
在性 (reday-to-hand)[ibld. ; 129J一会話を取り持
つ調停者(会話のための認知的道具)となり得るソフト
ウェアー を呈示して述べるのみで既述したことの内容
が一向に明らかにされていない。その意味では，認知科
学の立場からハイデッガーを再解釈している佐伯併、の考
え方が手がかりになる。
佐伯鮮は，ハイデッガーの周囲世界論を忠実に記述し，
なおかっウィノグラードのそれについての解釈と軌をー
にしながらも， ，事物存在Jの把握仕方において異なる
見解を述べている。すなわち，彼は， ，ハンマーが『重
いJと感じられたときの『重さ』は道具的存在への配慮
的気遣いのなかに位置づけているのだが，それをあえて
『質量j，r重力j，rモーメン ト』といった物理的概念、で
事物的にとらえることもできるJ[佐伯俳~， 1986; 182J 
とした上で， ，(そうした)理論的概念にもとづいた理解
も，実は『ハンマーを作りかえていくJという現実的な
状況を考えてみると， 十分に「道具的にJ役立つ記号的
表象ではないだろうかJ[同上;182 -183J と述べてい
る。「つまり，理論的世界で定義づけられている事物的
存在者の陳述内容を， ものを作るとか作りかえるという
実践的な配慮的気遣いにおける『記号的道具j (ヒント
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あるいは手がかり)としてあらためて見立て直すことが
できるのではないか。J[向上;183J 
彼は，ハイデッガーのように現存在の道具を使用する
という存在様式のみならず， ものを作るまたは作り変え
るという存在様式に，制作者の日常的な実践活動という
遂行的脈絡を付与することにより，制作者を行為者とし
て捉える素地を形成している。そして， r事物的存在者
としての陳述を，あらためて，使う立場と作る立場の配
慮的気遣いの橋渡し(指示関係の表示〉のための道具と
して読みかえるという仲介的な解釈作業を経て，道具の
制作か方向づけられるJ[向上:186Jことになる。「そ
れは事物的存在者として陳述されている表現を，使う側
の配慮的気遣いを考慮した作る側の配慮的気遣いのため
の道具的記号として読みかえるJ[向上:186 -187J こ
とにほかならない。
佐伯のこうした捉え方は， ウィノグラードか合理主義
的伝統として批判の対象とした「表象仮説J(represen-
tatlon hypothesis) [Winograd， 1986 = 1989 ; 30Jの
「表象Jを，本質的な意味で 「表現J(expression)へ
と読み替えていくことでもある。 「表象」が理論知的な
認識作用を通じてものを対象的に捉え，実体(主語)と
属性(述語)という理論的注視関係(一義的な形相性)
へと解体してしまうことに過ぎないのに対して，r表現」
は， ものを作るまたは作り変えるという遂行的脈絡(日
常的な実践的活動)において実践知的な認識作用(配視〉
のもとに使用される道具的指示の記号である。そして，
「表現は表現対象の吟味の道具であるばかりでなく ，表
現者自身の自己吟味の道具にもなる。J[佐伯鮮， 1986 ; 
215J言い換えると，表現の持っそうした自己参照性は，
日常でのものとの没頭的交渉から生じる自明性または盲
目性と，相互補完的な関係にあろう。従って，表現は，
現存在が世界をどのように理解しているかを自己吟味し
ていく可能性を匪胎していると言える。
かくして，道具経験も含め，すべての事象経験-従っ
て，事象そのもの(アレテイア〉ーは，現存在がもの
との没頭的交渉の最中に，すなわち開示性という遂行的
現在態においてのみ，無なるものとして隠蔽的な仕方で
生起してくるのであって， (それは)表象化作用を通じ
て存在者(有)のように眼前に立ち現れてくるものでは
ない。道具経験に限って言うと，それは現存在のその都
度の存在可能性を究極目的にして，そこに収赦していく
ような仕方で，相互連鎖的に差し向け合い，用向き得あっ
て造り成す，統合的な道具立て連関(コンテクスト〉を
形成し，そのなかで個々の道具のその都度の手許性〈位
置価)か決定されていく。道具そのものは，既に我々現
存在の在処 (Da)とひとつになり (elnswerden)，我々
のうちに己れを露現しておりながら，しかし同時に，我々
か反省や直観を通じてそのうちに注視的に入り込もうと
すると，自己を閉ざし，脱去してしまう。このことは，
実践知的な認識作用としての「配視」と，理論知的な認
識作用(表象化作用)としての反省や直観(純粋直観も
含め〉との落差を示している O 但し，ハイデッカー自身，
手許存在の手許性にのみ世界適合性を見出し，事物存在
を手許存在を際立たせるものとしてネカティフに位置づ
けていくのであるか， ウィノグラードと佐伯併、とのハイ
デッカ ー解釈を取り挙げて述べたように，事物存在の事
物性には，手許存在の変様j本という側面以上に， rブレ
イクタウン」というポジティフな側面かあること， しか
も， (詳述したように〉事物存在の陳述内容，すなわち
理論上の諸概念を道具的指示の記号として読み替えるこ
とによって一同時に， r表象」を，制作者の究極目的
(W orum -willen)である作るまたは作り直すための
「表現」に読み替えつつ一，世界の解釈と道具のテザイ
ンとの橋渡し(媒体)一表現の持つ自己参照性による
自己吟味も伴うーと捉えていくという視点か不可欠で
あることか帰結してくる。
以上，ハイデッカーの周囲世界論を通じて，状況を構
成し，状況の資源となる道具及びその世界の成立過程を
論述してきたが，それでは同じく状況の資源となる他者
は，彼においてはどのように把握されるのであろうか，
次に論述していくことにするO
2. く他者〉的世界の開示
ーハイデッガーの他者論一
現存在は，周囲世界のなかで，様々な存在者と交渉し
ながら存在しているが，そこで出会う存在者は既述した
ように， r手許存在Jまたは道具(プラクマタ)であっ
た。しかも，手許存在の適所性の指示連関は， 自ずと，
他者と関係して くる。つまり，現存在にとって他者もま
た世界内部的に出会われる存在者であり，我々現存在は
平均的日常的に他者と出会っているのである。「最も身
近な周囲世界，タ'IJえば職人の仕事世界の記述は，使用さ
れている最中の道具と共に，その製品がその人のために
限定されている他の人々も共に出会われるということを
明らかにした。この手許存在の様式のうちには，すなわ
ちその適所性のうちには，その手許存在かその人のから
だに合わせて裁断されるべき可能的な着用者への本質的
指示が潜勢している。J[Heidegger， 1960; 117J例え
ば， r岸辺に係留されているホートは， その自体存在に
おいて，それに乗って漕き出そうと思っている知人を指
( 9) 
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示しているし，よしんは見慣れないホートであっても，
やはり他者を指示しているのである。J[ibid. ; 117-
118J 
しかも，他者の自体存在は，手許存在でもなけれは，
事物存在でもなく，存在者を「開放するJ(frelge ben) 
現存在と同様に存在している「共現存在J(Mi tdasein) 
[ibld. ; 118Jである。つまり，他者とは，共現存在で
あり，世界か「その都度既に常に，私が他者と共に
(mit)分かち合っている世界J[lbid.J，すなわち「共
世界J(Mitwelt) [ibid.Jであるのは，現存在の存在か
「共にJ(mlt)という性格を持っているからであると言
える。つまり，現存在の存在は「共存在J(Mitsein) 
[ibld.Jにほかならなし1。そして， この共存在は， I配
視的で配慮的な世界内存在としての現存在との同等性を
持った，世界内存在と等根源的なJ[lbld.J現存在の存
在なのである。
このように，現存在の存在は共存在という様式を持っ
ていることによって，現存在は共現存在としての他者に
出会うのであるが，現存在は，大抵差しあたり，自らの
世界に基づいて自らを了解するのと同じく，現存在は，
大抵さしあたり，道具を介して他者に出会う。「他者の
共現存在は， しばしば，世界内部的な手許存在の方から
出会われる。J[ibid. ; 120J この点には充分留意する必
要がある。他者存在は，現存在に対して直に出会われる
のではなく，あくまでも，手許存在(道具)を通じて間
接的な形で出会われるのである。しかも，他者は，単な
る手許存在ではなく，現存在と同じく，共現存在である
が故に，他者と共なる共存在は，配慮とは異なる存在性
格を持たなければならない。我々現存在が，共現存在と
しての他者に対して持っている共存在の存在性格は，配
慮と区別して， I顧慮J(Fursorge) [ibid. ; 121J， そ
して，顧慮の持っている視を「顧視J(Rucksich t) [i b 
id.; 123Jと呼ばれる〈尚，ハイデッカ ーの描く 他者世
界に関しては，再び図lを参照されたい〉。
ハイデッガーによると，顧慮には二つの極端な様態か
ある [ibid.・122J。すなわち，一つは， I他者の代りを
務めるJ顧慮であり，もう一つは， I他者に模範を示すJ
顧慮である。二つの顧慮のうち，後者の顧慮は注目に値
する。というのも，状況を構成する資源として，道具と
共に，あるいはそれ以上に，他者を把握していこうとす
るとき，現存在か他者に模範を示すということは，他者
が認知過程を行うにあたっての有力な資源になると考え
られるからである。
しかし，ハイデッガーの他者解釈に従う限り，顧慮，
そして顧視も，欠損的な様態をその存在性格とする。つ
まり，顧慮と顧視は，大抵さしあたり，欠損的な様態を
とり，現存在はお互いに「反目し，無視し，素通りし，
気にも止めずJ，なおかっ， I見過ごす」ことになる[
lbid ; 121J。そして，こうした欠損的な様態は，日常的
で平均的な相互共存在の特徴であればこそ，何らかの
「保護施設J(Fu rsorge) [ibid.Jが必要になるのであ
る。
以上のように，ハイデッガーは，現存在か自らを見出
すのは，配慮された世界内部的存在者，すなわち手許存
在の方からであると捉え，同じく他者もまた，配慮され
た世界内部的存在者から出会われると捉えている。つま
り，彼にあっては，現存在の自己と共存在の他者との区
別か，ほとんど見出されない。そして，自己とも他者と
も判然としない存在者のことを， I世人J(das Man) 
[i bid. ; 126Jと呼ぶ。世人とは， この人でもなく，あ
の人でもない，いわば「中性的なものJ[ibld.Jに過ぎ
なし'10 警えると，それは顔と固有名を持たないのっぺら
ぼうのようなものである O 世人を特徴づける性格として，
最も印象的なものとして， I懸隔性J(Abst釘ldigkeit)
[ibid.]がある。平たく言うと，それは，現存在の自己
が，共存在の他者と違っていることを懸念し，それを均
すことを目指したり， 他者より遅れていると恩われると
きには遅れを取り戻そうとし，逆に自己が優勢なときに
は他者を押さえこもうとすることである。この場合，現
存在の自己は，他者への懸念のあまり，自己本来の姿を
見失い，結局，他者に支配されることになる。人間に対
するこうした規定の仕方には，ハイデッガー自身が生き
た今世紀初頭の時代背景，すなわち「大衆化J，I群衆化J
等に象徴されるような，他者志向型心性に伴う自己疎外
または自己喪失現象か関与していると言える(ハイデッ
カ、ーは，世人分析を行った上で一「存在と時間Jの後
半部で一，類落した世人を超克する現存在の存在仕方
を実存的に，すなわち時間論的に探究していくことにな
る)。
以上，ハイデッガーの周囲世界論のなかで解釈された
道具的世界を補完するものとして，現存在の自己と同じ
存在様式を持つ，共存在としての他者の解釈を行ってき
たが，彼自身の時代背景の影響も加味されて，我々が期
待しているような，状況の重要な資源として他者を捉え
る視点を見出すことはできなかった。しかし，f;こだ一つ
だけ，注目すべきことは，たとえ欠損的な様態であれ，
共存在としての他者を顧慮する様態として，他者に模範
を示すものがあり，それは他者か認知を行うにあたって，
道具と共に，あるいはそれ以上に有力で、かっ重要な資源
になるということである。状況を構成する資源としての
( 10) 
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1 .暗黙知の構図ーポラニーの暗黙知理論一
周知のように，ポラニーは，それか理論的なものであ
れ，実践的なものであれ， rすべての知識(現実的経験)
は，暗黙的てあるか，あるいは暗黙知に恨ざしているか
のいずれかである。完全に顕勢的な知識は考えられない」
[Polanyi， 1969 ; 14J，従って， r我々の知識(現実的
経験)は，我々が語ることができるよりも，はるかに多
くのことを含んでいるJ[ibid. ; 133Jと述べている。
ただ，彼にあっては，顕勢的な知，すなわち言語的に定
立し得る分節的知と，暗黙裡の知とを，実在領域的に対
崎させているのではない。それは，知覚であれ，技能や
技術の遂行であれ，また発語を伴う学問的な反省意識の
遂行であれ，すべて，それとして言語的に明示化し尽く
すことが不可能な，非主題的な了解の次元か併呑されて
いるし，なおかつそれに根ざしているとしている。こう
した暗黙知の構成には，様々な個別的知識(現実的経6験)
や要因か参画してくるが，それがモザイク的なものとし
て併存している限り，暗黙知として作動することはあり
得ない。暗黙知とは，ポラニーが明瞭に記述するように，
それらの個別的 「細目J(pa tlcular )か，行為者のパー
ソナルな一公共化することかできない類いの一 志向性
を起点としながら， r非焦点的に感知J(su bSldlary 
awareness)された近接項 (proximalterm) となっ
て，相互に緊密に連動し合いながら，ある統合的全体と
しての「遠隔項J(distal term)を形成していく 一連
のプロセスとして発動する。この場合，近接項か非焦点
的に感知されるのに対して，近接項がそこへ向けて統合
されていく標点としての遠隔項は，各近接項かそこへ的
を絞って収放するという仕方で知られたものであり，そ
の意味で焦点的に感知 (focal a w areness) されては
いるか，それもまた，暗黙裡の構成体てあり，行為者か
明示的にかっ主題的に意識しているわけではない。
例えば，何メートルものハーを棒を使って跳躍する俸
高跳ひの場合，身体各部位の筋肉運動及ひ跳躍者の五感
か鋭敏に嘆き、分ける膨大精徹な感覚情報か，近接項とな
る。そして，恐らく数え切れない程，多数のこれら近接
項か，定式化しょうもない程複雑多岐な経路を辿って相
互に緊密に連動し合いなから形成する，統合的全体か遠
隔項となる。跳躍者は，その統合的全体を彼の身体の見
えない遊泳軌道とすることで，ハーの上に見事な曲線を
描いてし1く。その際，彼は，跳躍に参画した身体各部の
動きや掌のなかの棒の感触をはじめとする諸感覚情報及
びそれらの相互連結等か，どのようなものであり，と う
作動されたのかの一々について主題的に知ることはでき
ない。それはA.シュッツか言う「非自発的な自然的生」
(spontaneous life) [Schutz， 1962Jすなわち体験さ
れるというその実際性のなかにのみ生起する生にほかな
らない。事後的に粗雑な回想を繰り返すことはできても，
その詳細は不明てあるし，仮に，明示的主題化か可能で
あるにしても，それはもはや暗黙知のうちに作動する近
接項そのものではあり得ない。近接項か近接項であり得
るためには，主題化的注視が向けられていない非自発的
自然性であることが，前件となるのであり，万一，そ う
した注視か向けられれば，忽ち，非焦点的てあることに
よって初めて稼働できていた何かがその働きを止め，そ
の発現を損傷させてしまう。棒高跳びの例で言えば，俸
と身体，ハーと身体との隔たりを瞬時に察知し，身体図
式を刻々と微妙に変化させている 「ハーセンサー」的近
接項を焦点化し，棒を使って跳躍した途端， パーそのも
のか視野から消失するであろう。そもそも，行為者の焦
点が，近接項か作り成す統合的全体という遠隔項へ絞ら
れ続けていることで，棒を使ってハーを跳躍するという
行為か成就されるのであり，そ うした行為の成就に参画
する個々の近接的細目のどれかひとつに眼差しを向ける
だけで，非焦点的に感知しているときには見えていた全
体的統合性は破綻し，辿るべき遊泳軌道は霧散解消して
しまうことになる。つま り，近接項か近接項として生動
し得るのは，我々かそれらを， j遂行現場のさなかで生き
ることによってである。ポラニー自身，そのことを 「棲
み込み」または「潜入J(lndwelhng) [Polanyl， 1966 
; 17ff.Jと呼ぶ。
こうした暗黙知の基本構図を，ポラニーは四つの観点
他者が，同じ資源としての道具と最も異なる特徴は，道
具の使用法を含めて，他者に模範を示すということに存
在するのである。
この章では，ハイテッ力、ー の周囲世界論及びその解釈
(再解釈)を通じて「道具」と 「他者」について論述し
てきた。彼自身，道具に関しては級密で，今でも傾聴に
値する解釈をなし得たにもかかわらず，他者に関しては
誠に不充分な解釈しか残すことができなかったと言える。
他者に関しては， (同時に発表した〉 別の論文[中井 3
1993Jのなかで新たに取り上げることにし，続く章では，
道具に関して，ハイデッ力、ー の道具的世界論に通底する
問題意識に立ちながらも，それを 「暗黙知Jというまっ
たく異なる視点から照射するM.ポラニーの理論を詳細
に論述し，道具及び道具的経験に関してより一層，理解
を深めていくことにしたい。
IV. 状況のインタフェースと意味形成
一状況的認知論の理論化に向けて(2)一
( 1) 
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からさらに次のように分析している [lbld.; 10-13J。
まず， I機能的側面」であるが，それは，暗黙知にお
いて行為者か，近接しているが内面化ないし棲み込まれ
た多様な近接項から，遠隔にありなからもその生の遂行
に密着し統合された遠隔項へと導かれている， この「・ー
から~へJCfrom'. .to---)という暗黙知の基本動向を指
示するものである。それは細目的近接項か寄り合って，
ある全体的な纏まりを構成していることを意味する。い
わば，遠隔項(全体)は，近接項(部分〉が統合し合い
構成するのである。
「現象的側面」であるが，それは，近接項か遠隔項と
は別の実在領域に発現して， しかる後に遠隔項へ向けて
統合され構成されていくのではなく，行為者は， from'" 
to ---の構造を生きながら，近接項を，統合的全体とし
ての遠隔項の現れ Cappearence)のうちに感知してい
ることを示している。例えば，人相判別を行う場合，顔
貌という全体性の了解においてその顔貌を統合構成して
いる個々の顔の部位の非焦点的な理解も共に生起してい
るのであって，そうした全体性了解の文脈から切り離さ
れれば，無意味な 「外存的対象JCexternal obJect) 
[PolanYl， 1969 ; 184Jとなり， もはや近接項であるこ
とはできない。また，言葉を例に挙げると，それはその
意味か確定されて， しかる後に言葉〈近接項)から意味
するもの(遠隔項〉へと注目されるとき，意味するもの
(遠隔項)の現われに変容が生じる。つまり，言葉は一
連の音声や記号として焦点的に感知されると，無意味な
外在的対象と化してしまうか，それが非焦点的に感知さ
れると，その不透明な「外在的対象」性という外皮か剥
かれ溶ち，透明な現前性として発現してくるようになる。
換言すれば， このことは，近接項の現象のうちには，遠
隔項の現象が同時的に共起していることを示している O
暗黙知においては，遠隔項としての顔貌や(言葉の)意
味の了解と重ね合い，それと共起させるという仕方で，
すべての近接項(顔の部位や言葉〉が感知されており，
遠隔項との交錯的現出という仕方を失ってしまうと，そ
の独自の差異やニュアンスを感知されて了解された近接
項であることの資格を失い，無意味な外在的対象と化し
てしまうことになる。その意味で，近接項は，遠隔項を
縮滅的に映現するという仕方で，現象する。
「意味論的側面」であるか，それは，暗黙知が既述し
た「現象的側面」を持つということが，同時に，全体的
遠隔項との連関性でしか，近接項の位置価は決定されな
いということを示している。つまり，近接項を統合構成
する遠隔項か，近接項を統制し，相互の関連づけ，それ
らの意味づけの準拠枠を成すことになる。この準拠枠と
なるものについて，我々はノ¥イデッガーの周囲世界論の
箇所で， Iコンテクスト」と命名し，それはまた暗黙知
の在り方とも言い換え可能であることを示唆したのであ
るが， ここに至って，その言い換えか可能であることが
明らかになろう。というのも，諸々のテクスト部分に統
合的な磁場を開示しながら， しかし自らはその関かれた
場所のうちに露現することもなく隠れてしまうという，
無なる存在生起(不可視の生起)としてのコンテクスト
とは，近接項の位置価を最終決定するある統合的全体
(準拠枠または隠れた制約)のことを意味するからであ
る。従って，コンテクストとは，近接項がそこへ向けて
収数し，統合されていく遠隔項(統合的全体性〉であり，
また， この遠隔項そのものも， コンテクス トと同様，暗
黙裡の構成体であり，行為者にとって主題的に意識する
ことのできない類いのものにほかならない。両者は，自
らは姿を消去し，見失われるその忘却性，それがその生
動性の代償にほかならない。
最後に， I存在論的側面Jであるが，それは，近接項
と遠隔項とか共に作動し，その間に生み出す 「包括的な
存在JCcomprehensive entity) [ibld. ; 13Jを，暗黙
知か把握している Ccomprehend)側面を示す。ただ，
この点について，ポラニーの説明はあまりにも簡素であ
り，暖昧であるが， r知と存在』の編者であるM.クリー
ンか的確に指摘するように [PolanYl，1969; XV 
C written by) GreneJ，それは恐らく，暗黙知が「リア
ルなものの把握へ導く 」ことを示唆しているのではない
かと考えられる。例えば，個別的な諸細目(近接項)へ
の非焦点的な感知か鋭利になればなる程，遠隔項での焦
点的感知もなお一層その精度を高めると共に，逆に，焦
点とされる遠隔項か精密に感知されればされる程，近接
項での，非焦点的感知も鋭敏になってくると考えられる。
そのことは，暗黙知とリアリティとの聞の始原的な接触
を示唆しているのであるO
さて，ポラニーの暗黙知理論は，様々な例示を通じて
展開されているが， このことは何ら些末なことではなく，
重要な意味を持っている。そして，彼は，そうした例示
を意味の類型という形で、二つに纏めていくのであるが，
そのひとつは， I相貌看取型JCpsyslognostic)の意味
形成であり， もうひとつは，I透視術型JCtelegnostic) 
のそれである [Polanyi，1969 ; 129J。
まず，相貌看取型の意味形成についてであるが，それ
は，ポラニーがしばしば挙げる人相判断(顔の認知)を
はじめ，一連の認知的課題の把握をモデルとしたもので
ある。すなわち，人相判断を行う場合，具体的には見る
ことのできる，目，耳，鼻等，顔貌の部位という諸細目
C 12 ) 
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2. I相貌看取型」の意味形成一認識の創発性一
さて，再ひ， r相貌看取型」の意味形成について記述
していくと，まず初めに，人相判断の例を通じて述べた
ように，顔貌は個々の細目によって例証され，なおかっ
暗黙知の現象的側面の箇所で述べたように，近接項たる
呂や口等(諸細目)は顔貌たる遠隔項(意味)を縮滅的
に映現する一“神は細部に宿り給う"如くーが故に，
両者は空間的に分離されることはできない。ただこの限
りでは，近接項と遠隔項は空間的に不可分なまま，一つ
のペアとして完結したものとみなされる。しかし，例え
ば，海外旅行先の見知らぬ民族の人の顔貌を見るとき，
我々は普通の人相判断を行うように，顔貌を最終的な焦
点的感知の対象とするのではなく，むしろ注目の仕方を
変更してその背後の文化や社会，さらにヨーロソパ文化
や地中海文化といったマクロな文化や社会を構成する諸
細目のーっとしているのではなかろうか。つまり，我々
は顔貌そのものに注目することによって，その背後また
は同じ地平に潜勢する文化や社会に焦点移動して注目し
直すことができるし，かつまた無意識のうちにそのよう
にしているのである。「ちょうど人間にとって眼，鼻，
耳，額，髪などのどの部分も，それだけでは顔，つまり
生きた全体をつくらないが，一つの全体としての顔を形
成した時に，初めて生きた個性ある風貌が現象するよう
に，自然物や人為的建造物などが，一つの内的・生命的
構造連関をもっ生きた全体となるところに，風景が現象
する。j[内田芳明， 1985・187J例えば，我々かキリシ
アを旅し，パルテノン神殿の丘という一つの風景に出会
うとき，それを通して暗黙裡にキリシア文化， さらに地
中海文化， ヨーロッパ文化に触れることかて、きるのは，
暗黙知の有するこうした構図に基づく。
かくして，暗黙知それ自体は，諸細目たる近接項への
注目か，直ちに一一いわば同時的に一一 上位の包括的全
体たる意味，すなわち遠隔項への新たな焦点化を生成す
ることをその構図とするか，繰り返し注意すべきこと
は， この両項か各々互いに相対的・流動的なものであり，
例えは「遠隔項」もさらに上位の意味に比すれば「近接
項」になってしまうし， r近接項」もまた， さらに下位
の項に対しては遠隔項となってしまうということである
[栗本慎一郎， 1988; 24J。つまり，下位の諸細目 「から」
上位の包括的全体「へJの焦点変化(移動)か生起する
とき，必ず，諸細目と包括的全体という層状(階層)的
な積み重ねが，上下いわは無限に連鎖し，重層していく
構図となるのである。そして， 一つ次元か上がったとこ
ろの全体，精確には，諸細目を生かし，関係つ、け，とき
には活用し制御する包括的全体か， 一一最も厳密な規定
の仕方において一一 「意味」にほかならなし、。意味とは，
あるものの全体像であり，あらかじめ規定され得ない全
体である。さらに，到達された包括的全体は，それらか
また纏まって次なる上位の包括的全体に対しては従属的
な諸細目となる。従って，包括的全体は，必ずしも，
「遠隔項」ではないし，諸細目も「近接項」であるとは
限らない。
次に，人相判断と同じタイプの意味形成の例として，
文学作品を分析することを通じてこうした層状(階層)
構造のうちに働く作用連関を明らかにしていくことにす
に注目し，そこから，その統合的全体としての顔貌へ焦
点的に感知していくのであるが， ここでは遠隔項である
顔貌は諸細目の意味となっていて，意味は諸細目と同じ
空間に付着している。
それに対して，透視術型の意味形成は，彼か暗黙知の
実証的裏つけとして用いる， ショック綴りの実験に関連
し，かつまた杖やハンマ一等の道具使用をモデルとした
ものである。すなわち，道具を使用する場合，我々は探
り棒や道具を用いて身体内部の潜勢的知覚を顕に応用し
て意味を捉えていくのであるが，その場合，後述するよ
うに，道具そのものを身体の内部に同化するか，または
包含するように身体を拡張していくかを行う。
以上，暗黙知には，大きく二つの意味形成の仕方がみ
られるが，従来， この二つの違いを充分配慮することな
く，混同して理解してきたと言える。あらかじめ述べて
置くと，認知的課題をモテルとする 「相貌看取型Jの意
味形成は，主に 「倉Ij発j(emergence)とその層状構造
(hlerarcy)に関連し，道具的使用をモデルとする「透
視術型Jのそれは，主に「インタフェース j (lnter-
face)とその構造に関連する。
る。
ポラニーは， (声で表現される)文学作品には，凡そ
五つの層があるとし，低い水準(層)から上の水準(層)
へ向けて順に， r発生j，r語嚢j，r文章j，r文体j，r作
品」と層状的に記述してし、 く [Polanyi， 1969; 233J。
しかも，各々の層は，それ自身固有の法則に従属してい
る。すなわち，その法則を学問的に表現すると，各々，
「音声学j，r語集論j，r文法学j，r文体論j，r文学批判」
の研究対象となる。
例示を通してまず最初に確認すへきことは，たとえ文
法に熟知していたとしても，そのことか即優れた文体を
形成できることにはならないし，ましてや〈一層上位に
ある)文学批評をすることかできたり，文学作品を創造
することはできないということである。文体の原理をよ
( 13) 
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り下位の文法の原理へと還元することかできないように，
下位への還元か不可能な性質は， I倉IJ発JCPolanyi， 
1966 ; 71Jと呼ばれる。 「上位のレベルは，下位のレベ
ルでは見られない過程，つまり創発と呼ばれるべき過程
によってのみ，生み出される。」さらに重要なことは，
「低位の水準の個々の分離した項目を支配する原理は，
諸々の不確定な条件を， 一層，高次の原理によって制御
されるように残して置くのである。発生は，音声の単語
への組合せを広く未決定のままに残し，そしてその組合
せは，語嚢によって制御される。……従って，高次の水
準の働きは，その次に低い水準になるその個々の項目を
支配するような法則によっては説明されない。語集は音
声学からは導出され得ないJ[ibid. ; 233J ということ
である。このように，五つの水準(層)の各々の境界に
は未決定のまま残されている空白か存在する。この空白
とは，そのレベル固有の原理(法員IJ)だけでは確定でき
ず，それ以外の他の原理〈法則)に依存しなけれは意味
充填されない箇所である O それだけに特定のレベルを統
御する原理(法則)のみに拘束されることなく，いわば
聞かれた形で別のレベルの原理(法則)を受容し，両者
を橋渡ししていく意義あるものと言えるo 空白を充填し
ていくとき，稼働するのが「象りJCshaping) [Pola-
nYl， 1966 ; 40Jーパターン認識ーと呼ばれる作用で
ある。それは，上位原理と下位原理，上位現象と下位現
象との分離・接合(離合)，すなわち境界化をもたらす
ものである。つまり， 一方，下位の現象で象られた境界
のパタ ーンを基礎としてそこへ，上位原理が自らのパター
ンを押しつけ，象る，他方，上位の作動原理は，下位の
作動原理と両立しつつ，それを基礎として立ち現れてく
る。すなわち，それは下位のシステムの境界条件を支配
するのである。ここで境界条件とは，下位レベルで明白
に不確定なままにされている，周辺的な諸条件の集合で
ある。つまり，上位の原理は，下位の現象に対してその
中心的な部分を統御するのではなく，下位原理で不確定
なままにされている周辺的な部分を統御する。中心的な
部分を統御するのは，あくまでも下位の原理である。こ
うして，下位のレベルの成分を成す諸細目に対して，上
位のレベルの組織原理が行う制御は， r周辺統御の原理」
Cthe Principle of Marglnal Control) [ibld. ; 66J 
と呼ばれる。注意すべきことは，ある一つのレベルは，
そのさらに下位の原理や条件に規定されると共に，上位
の原理にその働きの領域を設定させるという意味で，二
重に制御されるということである。また，文学作品の事
例にもみられるように，ひとつの対象のうちには幾つか
のレベル(層)が存在し，固有の法則が存在する。しか
( 14) 
も，その諸層は層状的に連鎖している。その場合，上位
の原理を下位の原理へと還元することが不可能な性質を
「創発」と述べたが，実は創発にはそれ以上の意味が見
出される。つまり，既述した周辺統御の原理から明らか
なように，上位の原理には下位の原理を基礎としなから
も，それには見られないまったく新しい原理・法則がみ
られるということである。この新しく付加された情報を
あらためて 「創発」と呼ぶことにしたい。「倉IJ発」に対
するそれ以前の規定は，対象そのものを最も基本的で単
純な下位の要素〈層，レベル〉へと還元してしまうア ト
ミズムに対峠するものと位置づけられる。
ただ留意すべきことは，倉IJ発というメタ・レベルでの
新たな情報の付加か実在領域において生じているのでは
ないということである。この点は重要である。というの
も，例えば自然そのものかあらかじめ無限に連鎖する層
状構造を持っていると考えてしまうことは，我々の実践
的参与を介することのない世界が実在するということを
前提としてしまい，暗黙知の基本構図に抵触するからで
ある O 創発が生じるのは，我々認識する側の視点が変化
することなのである。つまり，存在するのは，認識する
側の創発性のみである。認識する側からみて，あるレベ
ルのときにはみられなかったが，見方やスケールを変更
した途端，まったく新たな付加的情報がみえてくること
は，誰もか一度は経験したことがあろう。その好例とし
て，子どもの学習向けコンビュ ータLogoの創始者S.
パパートか述べる「創発的」という概念か手がかり とな
る [Papert，1988ニ 1982; 87J。
ロゴとは，子どもに画面上のカーソル〈亀に準えてター
トルと命名される〉と自己とを同一視させ，いわは自己
がカーソルになり代って画面上を動き回るような疑似体
験をさせる認知的道具である。そして， このカーソルの
動きを要所要所で局所的に指定してやることにより，全
体として大局的な図形を体験的に描かせていく。結果的
には，微分方程式(局所的記述〉を体験的・大局的にシ
ミュレートすることになり， この方法を通じて自ずと，
子どもが遊びながら微分・積分の基本を体得することに
なる。その意味で，ロコ、が生み出すものは，従来の，論
理様式としてのユークリッド幾何学や代数様式としての
テカル ト幾何学でもない，新たな経験幾何学または身体
幾何学と言うことができる。
子どもがロゴを使って図形を描いていく過程において，
要所要所で局所的に措定される傾き，すなわちグラジエ
ンドの集合は，それか全体としてどのような形に布置さ
れるかについては，ある特定のスケール(尺度〉にまで
視野を広げなけれは感知することができない。それだけ
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に，子どもにとって思いも寄らぬ図形か形成されてくれ
ば，彼にとって意外な驚きとなる。つまり， この場合，
出現してくる布置(マクロな性質)は，スケールに対し
て相対的である。パパー ト自身，それを「創発的J
[lbld.Jと表現している。この事実は数学的知見に照ら
し合わせれば，次のようになる。すなわち，それは線形
微分方程式の場合は，微分方程式たるミクロ記述がその
まま一意的にマクロ記述になるため，新たな情報は付加
され得ないが，他方，非線形微分方程式の場合は，偶有
的な多義的な決定をとるため，マクロ記述にはミクロ記
述には存在しない情報か付加されることになる(創発性
の生起〉ということである。
ここで，注意すべきことは，パパートの創発性におい
ても，対象そのもの，すなわち局所的指定と大域的図形
との関係は何ら変化しておらず，むしろ変化しているの
は，あくまでも認識する側(行為者)の視点のみという
ことである。従って，パパートの創発性とは，専ら，認
識する側の視点の変容または変換，つまるところ認識す
る者(観る側)の創発性にほかならなし、。つまり，認識
する者が対象について観るスケールを変換し， ミクロ点
及びミクロ線の集合をあるスケール(大きさ〉で図形
(図像〉とみなす，その見立てか彼に創発性をもたらす
のである。そのことは，我々が顕微鏡を使って細胞を見
ていくとき，あまりにも倍率の強過き、る接眼(対物)レ
ンズでは単なる点や影の塊にしか見えないものが，倍率
の弱い接眼(対物)レンズを使って，一一いわばスケー
ルを大きくして一一再度見るときに，細胞として明確に
見えてくるようなものである。そのとき， r見立て」と
いうこうしたスケール変換によって認識の境界化かもた
らされ，層状構造においてレベルか一つアップされたと
言うことができる。 この瞬間，認識の上で，対象がその
スケールに固有の存在として生成されてくるのである。
以上のことから， r相貌看取型」の意味形成にみられ
る，暗黙知の創発及び層状構造は，対象そのものの実在
世界をあるがままに記述したものではなくて， パパ トー
のロゴを引き合いに出して述べたように，むしろ認識す
る側の創発性であり，層状構造であることが分かる。言
い換えると，いわゆる創発という現象は，観る側のスケー
ルを転換していくときに現れる情報の付加にほかならな
い。精確には， ロゴのタートル幾何学 (非線形微分方程
式のマクロ記述)のように， ミクロ・レベルには存在し
ないマクロ・レベルでの情報の付加が生じる対象に対し
て，行為者がかかわるときに体験する，認識そのものの
変換が創発性という現象なのである。間違いを恐れずに
言うと一一読み手に分かりやすく説明するための便宜的
な物語として述べると一一，文学作品に出くわして以来，
文法に沿って忠実に文意を取ることは知っていたが，最
上位の文学批評の存在(層)一一例えは，文意を批判的
に読み直すこと 一ー について知る白もなかった子どもか，
あるきっかけから，突然、知るようになるときは，そのケー
スに該当しよう。この場合ても，文学作品という対象そ
のものは，何ら変化していない。変化しているのは， 子
どもの認識する側の視点の変容であり，変換なのであるO
そしてそれ以降，その子どもは文意に対する批判的な読
みを認識のスケールとするであろう(但し，この例は，層
状構造を固定的に捉えているという点で不備は否めない
けれども)。
いずれにせよ， r相貌看取型」の意味形成は，行為者
の認知過程に関連するものであり，従って，知識を認知
的道具として活用してし1く仕方を示している。つまり，
ひとつの知識そのものか，注目の仕方によっては近接項，
遠隔項のいずれにもなり得るし，両者の関係は無限に連
鎖し重層する層状的な構造として示すことかできるので
ある。言い換えると，完結したまたは閉じた知識という
ものは存在し得ない。万一，そうした類いの知識(誰に
とっても客観的な知識，外知)か存在するとみなすこと
は，行為者の実践的関与とは一切かかわりのない一一 コ
ンテクストを来離した一一「外在的な」ものを本来の知
識と考えてしまうことにほかならなし1。しかし如何なる
抽象的な知識と言えども，行為者の注目の仕方を変更す
ることによって一つの近接項になり得るのである。
ただ，知識を道具と考えるとき， A.ホワイトヘット
か指摘するように [Whltehead.1929J，単に不活性な
概念、を獲得することと，有用で強固な知識を発達させる
ことの区別が存在することも事実である。ある道具を知
識として獲得しなからも，それを有効に使用することか
できないことは充分あり得る。この場合，その人によっ
て獲得された知識とは，恐らく，陳腐なアルコ リズム，
型にはまったやり方，脱文脈化された定義等，使用する
状況からみて外在的なものであるため，それらを不活性
なままにしていると考えられる。それに対して，知識を
道具として積極的にかっ有効的に使用し得る人は，その
知識か使われる世界及びその知識そのものに関して，豊
かな暗黙の理解を次第に形成していくことかできる。そ
の世界に関する理解も道具に関する理解も，それらの相
互作用の結果として絶えず変化する。しかも，道具の使
い方を学習することには，明示的なルールて説明できる
以上のものか内含されていて. しかも，道具(知識)を
使用する機会や条件は，その道具を使用する各々の社会
の諸活動一一真正の活動一一の遂行的脈絡(コンテクス
( 15) 
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ト)から直接生成してくるものなのである。その意味で
は，用具としての道具のみならず，知識という認知的道
具(概念的道具〉も同じく，それが使用されている特有
の文化に蓄積された知恵 (wlsdom)と，個々人の経験
と洞察を映現している。
3. I透視術型」の意味形成
一一インタフェース論の構図一一
さて次に， もうひとつの「透視術型」の意味形成は，
既述したようにインタフェースと密接な関連かあるO 再
度，道具使用に関する例示を通して，次に詳細に論述し
ていくことにしたい。例えは，薄暗い洞窟のなかを探険
したり，自の不自由な人が歩くときには，杖またはそれ
に類するものが必要である。つまり，彼等は杖を使用し
てその目的を達するのであるか，杖を使用するとき，誰
でも初め，杖から指や手のひらに衝撃を感じるであろう。
しかし，我々が探り杖を使うことに馴れてくるにつれて，
あるいは歩行用の杖を使うことに馴れてくるにつれて，
杖か手に与える衝撃について我々が持つ感知は，我々が
突いている物体か杖と接する点についての感覚へと次第
に変容していく。これがまさに，意味を持たぬ感覚が，
解釈の努力によって意味のある感覚へと変容(変化〉し
ていく過程であり，またその意味のある感覚か，元の感
覚から離れたところに定位される過程でもある。つまり，
我々は，手のなかの感覚を，杖の先にあって我々が注目
しているところの意味との関連において感知するように
なるのである。我々が道具を使用する場合にもこれと同
じことが言える。手か道具から受ける感触は，道具があ
てがわれている物体に道具が与える作用という形で意味
を持ち，我々はまさにその意味に注目しているのである。
意味はすべて， 我々自身から遠くの方へと離れていくよ
うな傾向を持つ [Polanyi，1966; 12 -13J。
既述したように，ポラニーは，実証主義精神に基づき，
客観性をあらゆる認識の価値基準とみなすことに対して，
如何なる知識や技術も人間の実践的関与(身体による
「潜入J)なしには成立し得ないことを唱え，パーソナル
な「暗黙知」を知識の基底とした。暗黙知(暗黙、知の思
考)とは，我々が「身体」を介して世界に内属するもの
として振舞う(行動する)ときに感知される知である。
特に，我々が道具(探り杖や金槌等)を用いて身体内部
の潜在的知覚を露に応用して意味を捉える， いわゆる
「透視術型」の意味形成は， I技芸J(skills) [Polanyi， 
1958 ; 49-65Jとしての暗黙知であると言える。という
のも，透視術型の意味形成においては，道具を身体の内
部に同化するか，または包含するように身体を拡張する
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かして，道具の使用や技能の体得を行い，それを通じて
意味に到達していくことになるからである。この意味で，
人間の身体もまた道具であり，かつまた人工的に作り出
される道具は身体の延長である。そして，我々が「知る」
という行為とは，元来， I何か(=道具)で知る」
(knowing wlth)ということ [佐伯粋， 1990; 17Jに
ほかならない。
ところで，ポラニーの概念を用いて先の事例を記述す
ると， I手のなかの杖の感覚jが「近接項(第一項)Jで
あり，手がかりとして「従属的に」感知されている。そ
して， I杖の先端の感覚」か 「遠隔項(第二項)Jであり，
「焦点的に」感知され，注目されている。そして，我々
は，あるもの(諸細目)を「近接項」として機能させる
とき，それを自らの身体の内部に同化させるか，または
それを包含し得るように身体を拡張していくかすること
でまさにそのなかに「潜入しJ，I対象(もの)ニ道具」
を使いこなすようになるのである。つまり， I透視術型」
の意味形成では，我々は，身体から道具へ，道具から外
界へと，漸次一一実際には瞬間的に一一，焦点移動を行
い， しかもそのフ。ロセスのなかで道具を身体のうちに内
化することによって，<身体=道具>から対象へとかか
わるというようにして，対象(外界〉そのものに働きか
けていくことになる。具体的には，それは，杖が手に与
える衝撃について我々が持つ感知が，我々が突ついてい
る物体が杖と接する点についての感覚へと次第に変容し
て行き，意味を持たぬ感覚か意味のある感覚へと変化す
る過程なのであり， しかも，意味かすべて，我々自身か
ら遠くの方へ離れていくことなのである。その意味形成
のプロセスは，単なる説明ではな くて，身体による潜入
のときに感知される内面の感覚的変容の記述にほかなら
ない。
さらに，意味形成のこうしたプロセスを分節的に把握
すると一一但し，身体を通しで潜入するときに感知され
る体験的な分節として一一，対象に働きかける行為主体
としての「私Jまたは「自己」が杖 (1道具J)に触れる
と同時に，杖が手に与える衝撃について「自己」か持つ
感知と， 1道具」が「対象(外界)Jに触れると同時に，
「外界J(土や石ころ等)が杖を通して手に与える衝撃に
ついて「自己Jが持つ感知， というこつに分けることが
できる。つまり， 1自己jと「道具Jとの境界と， 1道具」
と「外界」との境界というこつの境界が見出されるので
あるが，この境界(境目)をあらためて「接面J(inter-
face)と呼ぶことにする。そして，佐伯モデル[佐伯幹，
1988b ; 6 Jに基づいて，二つの境界のうち，前者を
「第一接面J，後者を「第二接面」と呼びたい(これに関
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しては，次の図2を参照されたい〉。このこつの接面の
， ?
?? ? ?
????? ?
，第二接面
とする制作者一 使用者からみると観察者ー の場合のみ
なのである。それ以外の場合，道具は，常に 「透明Jで
あり，意識に対して 「無」なる存在てなけれはならない。
ただ，如何なる人にとっても道具か最初から 「透明」
であるとは限らない。つまり，道具か使用者にと って，
WYSIWYWと示される使いやすさを満たしているに
しても，それだけでは十分であるとは言えなし、。それを
実現する十分条件として，使用者の道具に対する慣れか
必要である。それは熟達または熟練と呼はれる。使用者
か道具に熟達するにつれて初めて，道具は 「透明」になっ
てくるのである。例えは，大人からみると，杖やハンマー
を使うことはそれほど難しいことではないか，使った経
験の少ない子どもにしてみると，それは決して容易なこ
とではない。同様に，大人であっても，使う機会の少な
いノコキリやカンナを使いこなすのは容易ではなく，相
当の熟練を必要とするであろう。
ここで“道具を使用する"ことを“道具に熟達する"
ことと考えていくということは重要てある。というのも，
現在のように，あらゆる営為を 「シテクレル機械J[佐
伯件~) 1987 ; 250ff.Jに委託する文明〈という文脈のな
か)では， “道具を使用する"ということは， “道具を
操作する"ということの言い換えとみなされることか少
なくなし、からである。換言すると， “操作する"ことの
うちには 「没熟練化J(de-skllling) [Forester & Mo-
rrlson) 1990 = 1992 ; 242ff. Jという意味か内含されて
いる。しかもこの場合， “道具を操作する"こととは，
知的に行為する人工物としてのロボソトか行動するよう
に，いわば内部に備わっている知識ベ スー (記号システ
ム)を現実の実用場面に即して適宜編集した一連の 「手
続き型の知識」に基つ く行動なのである。 “操作する"
という行動とは， 1頭のなか」て表象してから事後的に
どのように振舞えばよし1かを決定してし、く作業にほかな
らない。つまり， “道具を操作する"ことの前提は，表
象や階層構造的に構成されたプランが， 1頭のなか」に
存在し，それに従って一一事後的に一一道具を使用して
いるかのような表象主義的知識観か見出されるO
それに対して， “道具に熟達する"ことは， この論文
の続編となる論文のなかて [中井)1993J， トレイフ ァ
スの技能形成論を援用しなから詳述するように，その熟
達経験の深まりに応じて，的確でかつ瞬時の状況判断が
できるようになることを意味する。それはまさしく，そ
の都度的な行為または状況に埋め込まれた行為の熟達に
ほかならない。しかも，熟達者は，道具かフレイクダウ
ンを起こしたときや，起こしそうになったときにも，状
況にうま く対処することができるのである。つまり，道
，第一接面THEY世界
•• 
• 
?，??
? ? ?
?
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、
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図2 インタフェースの基本構造
([佐伯幹， 1988b; 6 ]による)
存在は，我々が実際に外界に対して剥出しの形で 「接し
て」いるのではなく， 1自己」と 「外界」との中間(間)
に必ず，何らかの媒体 (medium; media)を持って
いることを意味している。そして，その媒体とは， 1道
具」と「他者」にほかならない(但し， この論文では
「他者」について取り上げない)。しかも， この中間者と
しての「道具」の存在は特異であり，ポラニーの例示で
も既に明らかなように， 1私」か 「外界」に働きかけて
いるときには， (それは)1私」か一体感を持ち，まさに
「自己」の身体の延長として， 1自己」に限りなく近いも
のとなり得るし，かつまた， 1道具Jは 「外界」を代表
していて， 1私」に働きかけてくるときには， (それは)
「外界そのものに限りなく近いものとなり得るのである。
次に， 二つの接面を各々，詳しくみていくと， まず
「自己」と「道具Jとの境界である「第一接面」は， 1私l
からみて道具に触れ，それを使用していく接面であると
言える。経験的には周知のように，我々が道具を使うの
は，必ずある目的を達成するためにその手段として使用
するのである。その意味でも，道具使用のインタフェ ー
スとしての 「第一接面Jでは，使用者か実現したいと思っ
ていることが自然にかっ円滑にできるようになっている
ことが重要である。それはWYS 1 WYW (What-
You-See-Is-What-You-Want)と記述することができ
る〔西田正吾 1991・5J。つまり，道具は，ハイデッ
ガーの周囲世界論の解釈を通じて述べたように，論理的
に「透明」でなければならない。道具を使用する我々
(1私J)の意識に対して，それがどれだけ透明であるか
が，道具の使いやすさの目安す(徴標)となり得る。言
い換えると，我々にとって道具が意識せねばならない存
在者(もの〉であること程，使いにくいものはない。既
述したように，道具が意識の対象となり得ても支障がな
いのは，道具そのものを作るまたは作り直すことを目的
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具に熟達するということは，道具をうまく使いこなして，
領域固有のあることか「できる」という以上に，道具を
使用する状況に対して的確で、かつ瞬時の判断がで、きるこ
とを意味するのであるO
ただ，日常の道具を見渡す限り，杖やハンマ一等のよ
うに，比較的，単純なものばかりとは言えない。ここで
単純なものというのは，その仕組みが簡単で，我々にとっ
て分かりやすいということを意味する。その意味で，例
えば，自動車や洗濯機等は第一接面で使いやすい反面，
そのしくみや構造(からくり〉は複雑で，我々にとって
分かりにくいものである。そして， この分かりやすいか
否かということが， I道具」と「外界」との境界として
の「第二接面」で生じる問題なのである。既述したよう
に， I私」が「道具」を介して「外界」にかかわること
の内実とは， I私」の「身体」を「道具」へと拡張させ，
そうして内化させた「自己=道具」を通じて 「外界」に
働きかけていくことにほかならないが， I第二接面Jと
は， このプロセスのなかでの， I自己=道具」 一一 自己
としての道具，道具としての自己一ーと「外界Jとのか
かわりであった。従って， I第二接面」で生じる分かり
やすさというのは，その「接面」におじて「道具」のう
ちに(身体的に)潜入した「自己」か直接または直に，
「外界」を触っているまたはそれに触れているという感
覚があることを意味する。それはWYSIWYG
CWhat-You-See-Is-What-You-Get)と記述すること
ができる[向上:56J。つまり，道具理解のインタフェー
スとしての「第二接面」では，見ていることと獲得され
ているもの一一現実の状態ーーができる限り一致してい
ることが重要である。砕いて言うと，我々道具を使用す
る者が，道具を使って対象〈外界〉にどのように働きか
けているかが感知でき，理解できることが「第二接面」
では必要なのである。
日常レベルでは「第二接面」でのこうした分かりやす
さは，それほど大した問題とはならないけれども，例え
ば，ユーザがコンビュータ等の情報操作盤を介して原子
力プラント(大規模な人工物〉に働きかけていくときは，
非常に重要な事柄となる。万一，ユーザたる「私」がプ
ラントという「対象Jへと働きかけているという感覚が
鈍麻され，対象世界に対する責任感が薄れてしまうとき，
例えばチェルノブイリ原発等の大きな人災事故に繋がる
ことになる。従って， とりわけ，情報処理を通じて対象
を操作するコンビュータ等の認知的道具(“ワカル機械") 
にあっては， r第二接面Jが常に如何なる状態にあるの
かを随時， I私Jまたは「自己Jへとフィードパックし
ていく回路が必要になるのである。例えば，福島県原子
力プラントでは， I自己」と「対象」との相互関係が絶
えず意識され，それを繋留する筋か常に「私」に見える
ようにするための方法として「略図J[佐伯粋， 1988; 
48Jが取られている。略図とは，複雑な対象世界に関し
てそのまますべてを記述するのではなくて， I私」から
みて重要であると思われる事柄だけを抽出し，それは
I~のようなもの」 であると見立て一一一種のパターン
認識-ーをし，意味の読み取り直し(再吟味)を行うた
めに作り出される図像のことである。従って，略図に基
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づく認識は，インタフェース論からみて， I遠く彼方」
の第二接面を第一接面に引きつける役割を果たすことに
なる。その試みは，自ずと喪失されつつある現実感覚一
対象に触れているという直接操作性一ー を取り戻そうと
する手立てであると言える。インタフェースの進化のた
め， I私」と「外界」との聞に複雑な「道具J，とりわけ
「認知的道具J(“ワカル機械")が介在し，両者のかか
わり合いがますます来離していくにもかかわらず，そう
した情況であればこそ，かえって，我々のからだと皮膚
を使った，外界との直接の接面感覚を絶えず思い起こし
ながら，道具(機械)を通した「外界」の第二接面の認
識をなんとか取り戻そうとすることは必要ではなかろう
か。
先程，日常レベルでは， I第二接面」でのこうした分
かりやすさは，それほど大した問題とはならないと述べ
たが，プラントと比べてその切迫さは比べものにならな
いにもかかわらず，それが我々個々人にとってのっぴき
ならない問題として降りかかってくることは確かな事実
である。つまり，その問題とは，既述したように， Iブ
レイクダウンJの事態，すなわち通常の作業が遂行でき
ない不可測な事態か発生した場合のそれである。換言す
ると，道具か事物存在(対峠的存在〉として立ち現れて
くる場合である。道具(機械〉が故障や事故等のトラブ
ルで作動しないとき，我々は，ハイデッガーが述べるよ
うにその欠知性において手許存在の世界適合性をあらた
めて認識したり，あるいはウィノグラ ードや佐伯鮮が述
べるように制作者の側に立ち， (露現された)事物存在
の陳述内容を道具的指示の記号として用い，その道具を
作り直す手立てを考えていくという以上に，否それどこ
ろか，有用性の尺度からどのようにすればよいかを模索
するであろう。つまり， このとき初めて，我々は道具
(機械)の仕組みゃ構造を何とか理解しようと試みる。
但し，その理解の仕方は，物理的，工学的なレベルで精
密に道具の仕組みゃ構造を理解していこうとするもので
はない。そうした精密な理解の仕方は，使用者にはほと
んど不要である。たとえ，使用者がそうした理解をして
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いる場合でも，ほとんど役に立たないであろう。むしろ，
不可測な事態か発生したときに役立つこととは， I迅速
にそこに戻って考えれば，どう対処すべきかか推論でき
るような“戻るべきところ"か，道具とその使用情況の
なかで容易に利用可能 (available)になっているとい
うことJ[佐伯幹 1992a; 69/1992b ; 18Jである。つ
まり，そのことは，道具たる手許存在の手許性が修復し
得る場所か，道具使用という状況のなかに何らかの形で
「埋め込まれているJ(embeded) ことを意味する。し
かし，ほとんどの道具，とりわけコンビュータ等の認知
的道具は，その仕組みゃ構造がいわばブラックボックス
になってしまっている。つまり，それらは，当初から使
用者に向けてその道具の仕組みゃ構造を略図的に分から
せようという配慮がなされていない。従って，ブレイク
ダウンが生じたとき，使用者はどのように対処すればよ
し、か分からず，途方にくれてしまうことになる。確かに，
このことは，単に技術上の問題であり，技術が一層進展
することで解決可能であるかのようにみえるが，実はそ
れ以上に技術を支える思想レベルの問題と言えるのであ
る。というのも，繰り返すことになるか，第二接面で生
じる「分かりやすさJとは，何よりも「自己=道具」と
「外界」との「接面」において 「道具Jのうちに(身体
的に〉潜入した 「自己」か直接または直に， I外界」を
触っているまたはそれに触れているという感覚があるこ
と，すなわちWYSIWYGということに尽きるのであ
り，そうした根本的な考えを基本とした上で， ブレイク
ダウンといった不可測的な事態への対処仕方として，修
復し得る場所が道具使用の状況に埋め込まれた形で内蔵
されることになるからである。従って，第二接面での本
来の分かりやすさからみて，修正し得る場所が状況に埋
め込まれているか否かということは，副次的な事柄に過
ぎない。言い換えると，分かりやすさを追究することの
なかには，自ずと，そうした技術上の配慮を組み入れる
ことか含まれるものと考えられる。
以上，ポラニーの透視術型の意味形成の観点から二つ
の接面を中心とするインタフェース論を導出し，論述し
てきたが，総じて言えることは，道具使用においては，
第二接面での分かることを基底とした，第一接面での使
えること(実際にできる〉ことが最も必要な事柄である
ということである。このとき，道具を使用する我々現存
在(，私J)にとって道具が「透明」になっていて(遠く
にある)対象または外界そのものへと注意が向く一一各
近接項が遠隔項へと的を絞って収数し，遠隔項たる統合
的全体(意味〉か焦点的に感知される一ーという「透明
性」と，対象または外界そのものを直接的に(直に)
( 19) 
「触れてJ，働きかけているという「直接操作性」とか同
時に満たされることになるのである。しかも，この場合，
道具そのものか， ，分かる」システムであることか「使
えるJシステムであるための重要な要件となることは銘
記されて然るべきであろう。というのも， この場合，使
用する者は，道具(システム)に対する使用の仕方を理
解すると同時に/以上に，外的世界の状態を理解する方
法をも獲得していくことが不可欠たからである。
4.状況的知 (knowingwith)とパーソナルヒュー
この章を終えるにあたって，実践活動の状況(遂行的
脈絡)のなかで道具か果たす役割を再認識するために，
人間の認知的な諸能力と認知的な道具との関係について
論述していくことにする。
一般的に，道具，とりわけ認知的道具は， 我々の意図
やプランを実現してし 1く過程で増幅器の役割を果たすも
のであるという見方か優勢であると言える。つまり，何
らかの計算能力(思考力〉か認知的道具とはまったく独
立的に「頭のなか」に存在し，それか例えば電卓やコン
ビュータという道具によって補助されていくというもの
であるO この見方は，人間と道具を一つのシステムとし
て外側から見た場合の見えということで， D.A.ノーマ
ンによって「システムビューJ(system Vlew) [N 0ト
man， 1989 ; 52Jと呼ばれるが， このなかには，認知
過程か，あくまで外側の道具の使用とは独立的に存在す
る「頭のなかJの表象に過ぎないという表象主義と，文
字や記号等のシンボルを使うことによって，認知的な能
力か向上したり，抽象的な思考力か身につくという表象
の増幅説一一徹底的な「頭のなか」への還元主義一ーと
のこつのーーというよりも， 二重の一一表象主義か内含
されている。こうしたシステムビューは，広く現代社会
の優勢な道具観になっているのではなかろうか。その典
型が「コンビュータ=道具」論のような，道具に対する
楽観主義である。
しかし， システムヒューでは，認知的な道具を使用す
るために必要な認知過程ム道具を使用することによっ
てもたらされる結果とか混同されていると考えられる。
つまり， システムビューとは，道具を介した認知の結果，
事後的に作り出されたものから遡及して認知を説明して
いくものにほかならない。しかも，目前の道具や対象と
の相互作用としての状況的な行為を事後的に整理して
(他者に)分かりやすく説明すると， ，頭のなか」の何か
として語り得ることになってしまうのである。この場合，
あくまで認知過程という遂行的脈絡から離れて，実際の
状況的な行為とはまったく別の水準の“知性の物語"
??? 。?? 人間福祉学
(1頭のなかJの表象)を持ち込むことになる。
こうしたシステムヒューに対して，ノーマンは「パー
ソナルヒューJ(personal VleW) [i bld. Jという見方
を提起するO それは，個人の視点から道具を見た場合の
作業の技芸である。つまり，パーソナルな実践活動とい
うレベルから見ると，ある認知的課題への道具の導入は，
作業の遂行速度を増幅させ，効率アップを成し遂げると
いうよりも，作業そのものの質を道具を使用する以前と
はま ったく異なるものに変えてしまうのであるO その好
例として，例えば我々か試験を受けるという認知的課題
(の状況)のなかで，時計を使用する場合か挙げられる。
一般的には， こうした認知的課題を遂行するために，ア
ナログ時計か大変適した道具である反面，デジタル時計
は大変使用しにくい道具であると言われている(個人的
にも同感である)。両者の構造上の相違は，長針と短針
の交差から成るアナログ時計が，地球の自転を太陽との
関係で昼夜に二分化し，それを十二に分割したもの，す
なわち太陽の回転の模倣 ・比喰であり，従って時間を回
転において知るものであるのに対して，デジタル時計は，
前後の時間とはかかわりなく，離散的に表示される数字
記号を抽象的な時刻と直線的に結び、つけるだけである。
こうした構造上の相違を念頭に入れると，限られた時間
の枠のなかで的確にその課題を遂行しなければならない
試験では，まず何よりも一つの設問当たりの時間配分を
充分配慮する必要がある。また，最初の何分と最後の何
分には，どのような課題を行なうかという配慮も必要で
ある。こうしたことからみると，アナログ時計のように
3600 という時計の円形を幾何的に分割することが容易
でない，テジタル時計にあっては，設問の解答仕方と時
間配分を連動させていくことができない。従って，デジ
タル時計を使用する限り，アナログ時計とはまったく異
なる戦略を取らざるを得なくなるのである。言い換える
と，アナログ時計は，認知的道具と独立的に存在する諸々
の認定的能力の単なる外部的な補助(外部記憶)という
ようなものではなく，むしろそれは，問題を解答すると
いう課題の質を変えるのである。この場合，アナログ時
計は，むやみに問題を解決することを，我々が自分のペー
ス(時間配分)に合わせて問題を解答していくことへと，
課題の質を変えてしまうのである。但し，デジタル時計
でも，課題の質を適切に変えることのできる認知的戦略
さえ見つかれば，有用な道具となる可能性はある。いず
れにせよ，認知的道具を使用することは，人間のある認
知的能力を増幅することではなくて，課題そのものの質
を変え，課題を再構成することなのである。このことか
ら，我々は道具〈認知的道具〉が状況のなかで果たす働
きを再確認する必要かある。繰り返すが，道具はシステ
ムビューか示すように，課題を遂行するための，人間の
表象 (1頭のなか」の知性作用)の補助的手段ではなく，
マーソナルビューか示すように，道具は人間と共に状況
を構成し，状況を作り変える媒体なのである。「認知的
な道具の使用は，……活動[状況的な行為]を再構成す
るJ[上野直樹 191: 292Jという言明がすべてを語り
尽くしている。
かくして，記号，言語，数等を含め，如何なる認知的
な道具を使用するか，または使えるかということと独立
に，問題解決能力や読解 ・文章作成能力等といったもの
は存在し得ない。その意味で，環境や認知的道具との相
互行為から織り込まれる脈絡的な行為(状況的な行為〉
を，専ら 「頭のなか」の実体としての能力に還元してき
たことに対して自省しなければならないのである。
V.結語
この論文では，学校でなされる教育実践を導く認知科
学的仮説(認識論〉として，表象主義をえE上に載せ，そ
れを超える新たな準拠枠として状況主義(状況的認矢面命〉
の理論化を展開してきた。その理論化の端緒が，状況を
構成する資源としての「道具」であり， 1他者」にほか
ならない。「他者」に関しては充分に理論化されなかっ
たが， 1道具」に関しては，ハイデッガー，ポラニー，
ノーマン等の知見を援用することでその概要が明らかに
された。同論文の続編となる 『くわざ〉形成としての教
育方法学一一認知的徒弟制の展開一一』 では， 1他者J
についてあらためて論述した上で，状況主義を認知科学
的仮説とする“新しい"教育方法学の試みとしてブラウ
ン等がA.H.ショーエンフェルドとM.ランパートの数
学の授業実践を介 して理論化した「認知的徒弟制」
(cognitive apprenticeship)を提示し、その内実を探
究していくことにする。
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Summary 
Generaly， the past many teaching methods (d1dact1c educational practices) 1mphcltly assume that 
conceptual know ledge or simply know ledge can be abstracted from the situat10ns in Wh1Ch it lS learned 
and used. These teaching methods are supported by a hypothesis of cognitive science. It is called 
Representation Hypotheses， assumlng a separation between knowing and d01ng， treating knowledge as a 
whole， self田suffic1entsubstance， theoretically independent of the situat10ns in which it is learned and used. 
Under th1S hypothesis， conventional schoohng practices often transfer this substance (a self-sufficient 
know ledge) to students w hich ha ve not possessed plenty of know ledge “in the1r mind". Therefore 
know ledge transmitted at school is called 1ndoctrination. 
As opposed to Representation Hypothesis as most 1nfluential paradigm in cogn1tive SC1ence， the author 
proposes an alternatlve to th1S hypothes1s or beyond it， following the understanding of Brown， J.S. and 
others. And so it 1S Situ仰 dCognitive Theo肌 involvingSitu仰 dA山 n，Situated Automaton， Situated ，~ 
Semanhc and so on. Situated Cognitive Theory assumes that knowledge is situαted， being in part a 
product of the activity， context， and culture in which 1t is developed and used. In this paper， to begin with 
the author debates a tools a resource composing sltuations 1n order to develop Situated Cognitive Theory 
itself， for the time being apart from educational context. As a clue to this work， the author refers to 
Heidegger' sinterpretation about the structure of Being-in-the-wor ld (In-der-Welt-Se1n)， specially 
instrumental world， Polanyi's tacit knowing (knowledge) related to Interface between human being 
(user) and instrument involv1ng computer (AI) as lntelligent tool (machine)， and Norman's artificial 
design of tools and user's personal view. Thus， to cognize the world signifies to abstract a tool as a 
resource composing situaitons from the context in which it is used and learned， and then to use tool 
flexibly. In the sense， to cognize coincides with “knowing with" 
， 
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